








































しも固定されているわけではなく（溝上, 2014; 大山・田口, 2013）、協同学習、
協調学習、PBL（Project-Based / Problem-Based Learning）、LTD 話し合い学習 
1) 本研究の一部は、日本教育心理学会第 59 回総会で発表された。 
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 神戸市外国語大学で 2016 年度に開講された「人間関係論１」（前期 2 単位）
を受講した学生のうち、出席回数が全授業日の 3 分の 2 に満たない者 1 名、及
び調査実施日に 2 回以上欠席した者 2 名を除く、計 33 名（男性 15 名、女性 18
名）の受講者。学年毎の内訳は、1 年生 31 名、2 年生 2 名であった。また、33
名の平均出席回数は、全 14 回中、12.9 回であった。 
 
２．授業の概要 





なぜ、人は動かされるのか 第 3 版』（Cialdine, 2009 社会行動研究会訳, 2014）
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理解したりするといった「深い学び」（河井・溝上, 2012; 松下, 2015）が目指
される。 
演習のやり方には 2 パターンあり、1 つは、教員が設定したテーマについて
グループ・ディスカッションを行うものである（テーマ設定方式）。この場合
には、受講者に予め「Group Discussion シート」が配布され、そこに記されたテ














Figure 1  「Group Discussion シート」記載のディスカッション・テーマの例 
(1)ワーク・テーマ 
期末テスト 3 日前。あなたは、「心理学」の講義に一度も出席したことがない。 

























オリエンテーションと休講 1 回を除いた前期 13 回の授業回数の内、講義型授業















ゴリーを設定し、各 2 個ずつの質問項目を作成した。また、非関与的行為につ 
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いては、「脱線」及び「発言抑制」という 2 つのカテゴリーを設定し、各 2 個
ずつの質問項目を作成した。各カテゴリーと具体的な質問項目の対応関係は、
Table 1 の通りである。これらの質問項目について、「とてもあてはまる（7 点）」

















加するとき、不安になったり緊張したりする」などの 4 つであった。 
これらの項目について、「グループ・ディスカッションに参加することにつ
いて、あなたはどのように感じていますか」と尋ね、「とてもあてはまる（7












じ、グループに積極的に取り組めなかった」等）を 3 つ加え、計 9 項目を提示
した。これらの質問項目に関して、「これまでのグループワークを終えて、あ
なたはどのように感じていますか」と尋ね、「とてもあてはまる（7 点）」～
「まったくあてはまらない（1 点）」の 7 段階で評定を求めた。 
(5)学習への動機づけ 







の 7 段階で評定を求めた。 
 なお、以下で述べるように、今回の調査は全部で 4 回行ったが（以下、事前












 2016 年 4 月 12 日のオリエンテーション時に第 1 回目の調査を行い（事前調
査）、その後は、ほぼ 1 ヶ月毎に 3 回（5 月 17 日、6 月 21 日、7 月 19 日）、


































した。さらに、学習への動機づけに関する 4 項目については、調査 1～調査 3
の調査時点毎に信頼性係数を算出したところ、α=.70～α=.80 という高い値を得
たため、調査 1～調査 3 の調査時点毎に、4 項目の平均評定値を算出した。結果





た（F(3, 66)=9.29, p<.01）。多重比較の結果、事前調査の時よりも調査 2 時点や






（F(2, 44)=3.50, p<.05）、場の進行（F(2, 46)=4.72, p<.05）、他者意見の傾聴(F(2, 
46)=2.81, p<.10）において、調査時期の主効果が見出された。多重比較の結果、
場の進行において、調査 1 時点よりも調査 3 時点での方が有意に評定値が高か
った。積極的発言と他者意見の傾聴においては、多重比較の結果は有意傾向に







とともに高まっている（調査時期の主効果 F(2, 44)=3.88, p<.05）が得られ、調 
 
2) 調査時期の要因は、コミュニケーション不安についてのみ4水準（事前調査時と調査 1～調査
3 時点）で、他の従属変数については 3 水準(調査 1～調査 3 時点)であった。  
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Table 2  各変数の調査時期毎の平均評定値（SD）と分散分析結果 
 調査 1 調査 2 調査 3 F 
コミュニケーション不安 1) 3.47 (1.27) 3.17 (1.44) 2.97 (1.41) 9.29** 
コミュニケーション行為     
 積極的発言 5.22 (.94) 5.17 (1.10) 5.52 (1.05) 3.50* 
 場の進行 4.46 (.93) 4.75 (1.09) 5.04 (.79) 4.72* 
 他者意見の傾聴 5.79 (.67) 6.02 (.65) 6.13 (.77) 2.81+ 
 脱線 3.08 (1.40) 2.77 (1.26) 2.98 (1.28) .30 
 発言抑制 3.22 (1.17) 3.13 (1.39) 2.81 (1.35) 2.28 
ディスカッションへの満足度 5.43 (.90) 5.57 (.99) 5.96 (.98) 3.88* 
ジェネリックスキル     
対人関係能力 4.56 (1.00) 4.81 (1.03) 5.21 (.87) 8.52** 
自己管理能力 4.73 (.83) 5.04 (.81) 5.08 (1.02) 2.91+ 
問題解決能力 4.79 (1.06) 4.83 (1.02) 4.90 (.82)  .16 
学習への動機づけ 5.50 (.80) 5.72 (.84) 5.71 (.78) 2.26 
1) コミュニケーション不安に関する事前調査における平均評定値はM=3.95 (SD=1.15)。 
**p<.01  * p<.05  + p<.10 
 
査 1, 調査 2 よりも調査 3 時点の方が有意に満足度が高かった）こととも密接に
関連していると思われる。 





























































行った。結果を Table 3.1～Table 3.3 に示す。 
(1)調査1の結果について 













Table 3.1  調査 1 に関する重回帰分析（強制投入法）の結果 
目的変数 対人関係能力 自己管理能力 課題解決能力 動機づけ 
説明変数 β p  β p β p β p 
積極的発言 .56 .02 .30 .18 .28 .35 .53 .07 
場の進行 .33 .12 .61 .00 .37 .17 -.35 .17 
他者意見の傾聴 -.06 .71 -.37 .02 -.13 .52 .25 .20 
脱線 .19 .28 -.14 .40 -.04 .87 -.03 .91 
発言抑制 .38 .11 .07 .75 .12 .68 -.12 .67 







ァシリテイターとしての教員の重要な役割の 1 つになるだろう。 
(2)調査2の結果について 





関連を示していることである（β=.36, p<.10）。これは、調査 1 時点とは正反対
の結果であり、他者の意見を傾聴することが、むしろ、自己管理力の向上に繋
がることを示している。以上の結果は、仮説 5 を概ね支持するものと言える。 










Table 3.2  調査 2 に関する重回帰分析（強制投入法）の結果 
目的変数 対人関係能力 自己管理能力 課題解決能力 動機づけ 
説明変数 β p  β p β p β p  
積極的発言 .33 .21 .37 .15 .80 .00 .44 .13 
場の進行 .21 .34 -.08 .72 .08 .70 -.01 .96 
他者意見の傾聴 .21 .29 .36 .07 .22 .21 .21 .33 
脱線 .28 .14 .10 .59 -.20 .24 -.38 .07 
発言抑制 .00 .99 -.23 .32 .25 .23 .05 .86 



























Table 3.3  調査 3 に関する重回帰分析（強制投入法）の結果 
目的変数 対人関係能力 自己管理能力 課題解決能力 動機づけ 
説明変数 β p  β p  β p  β p  
積極的発言 .29 .12 -.14 .57 .49 .03 -.22 .34 
場の進行 .35 .06 .15 .52 .19 .35 .28 .20 
他者意見の傾聴 .07 .63 .01 .95 .30 .10 .46 .02 
脱線 -.22 .17 -.66 .01 -.04 .85 -.39 .05 
発言抑制 .18 .22 -.30 .15 -25 .16 -.05 .78 
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